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La Teoría Social-Cognitiva de Bandura da gran importancia a la auto-eficacia como 
método regulador del aprendizaje y sus diferentes elementos, como la motivación y la 
expectativa de resultado. Por ello, el objetivo de este estudio es determinar en qué 
grado se relacionan ambos constructos en un contexto universitario y como la 
motivación intrínseca afecta la expectativa de resultado en alumnos. Para ello se han 
pasado cuestionarios de auto-eficacia a tres profesores, y cuestionarios de motivación 
intrínseca sus respectivos alumnos. No se han podido concretar los resultados 
esperados en la mayoría de las comparaciones en cuanto a relación autoeficacia-
motivación, pero sí se ha visto una relación observable entre motivación y expectativa 
de resultado del alumnado. Se puede concluir que la alta auto-eficacia docente es un 
factor decisivo en el aprendizaje. 
 
Palabras clave: motivación, papel del docente, interés (aprendizaje), rendimiento de 





Bandura´s Social Cognitive Theory gives great importance to self-efficacy as regulator 
for learning and its different elements, like motivation and performance expectations. 
And so, the goal of this work is to determine the degree of connection between both 
constructs in a university context and how intrinsic motivation influences performance 
expectations in students. For this purpose, self-efficacy tests have been used for three 
professors and an intrinsic motivation test for their respective alumni. The hypothesized 
results eluded the investigation in most of the comparisons concerning self-efficacy and 
motivation, but this work did yield the expected results in an observable relationship 
between motivation and performance expectations of alumni. It can be ascertained that 
high professorial self-efficacy is a decisive factor in learning.  
 






Auto-eficacia: La forma en la que los profesores consideran sus propias capacidades y 
limitaciones tiene un efecto importante en cómo se desenvolverán en su trabajo y 
cómo afectarán a sus alumnos. Estudiar esta relación es vital si hemos de entender 
cómo la relación entre profesor y alumno afecta a estos últimos, y nos da una visión 




2 ReiDoCrea. Revista electrónica de investigación Docencia Creativa. Volumen 2. Páginas 54-62	  
	  
Dentro del constructo teórico cognitivo-social de Albert Bandura se le da mucha 
importancia a los procesos auto-reflexivos y auto-regulativos. Bandura se aleja del 
concepto de persona reactiva y dependiente de las circunstancias (1986), siendo la 
auto-eficacia uno de los núcleos de su teoría reivindicativa de la importancia de 
cogniciones mediadoras. Define este concepto como las creencias de la gente sobre 
sus capacidades para producir niveles designados de rendimiento que ejerciten 
influencia sobre eventos que afectan a sus vidas (Bandura, 1994). Los trabajos de 
Bandura han defendido reiteradamente que la auto-eficacia influye en nuestra 
conducta e incluso nuestro éxito o fracaso, así como los trabajos de Pajares (1997), 
de Pintrich y Schunk (1996) y Gónzalez (2010). 
 
Muchos estudios y artículos se han hecho para verificar los efectos de la auto-eficacia. 
Nosotros nos centraremos en los aspectos educacionales del constructo, 
concretamente su relación con los educadores y sus implicaciones en clase. Por 
ejemplo, se observó que la auto-eficacia percibida por profesores determina sus 
conductas particulares de enseñanza (Woolfolk y Hoy, 1990) y correlacionan 
positivamente con la satisfacción de su trabajo, mostrando más compromiso 
(Trentham et al. 1985). Así mismo, maestros con alta auto-eficacia tienden a persistir 
ante situaciones de fracaso en la enseñanza y a innovar en métodos de instrucción 
(Gibson y Dembo, 1984).  
 
Todas las consecuencias de la auto-eficacia descritas arriba tienen efectos sobre la 
clase en su conjunto. La auto-eficacia del profesor no solo influencia sus creencias y 
motivación, sino que también tiene un rol fundamental en la educación de los alumnos. 
Parece ser que una buena auto-eficacia en el profesor promueve un mejor rendimiento 
académico estudiantil (Ashton y Webb, 1986; Moore y Esselman, 1992), y mejora la 
percepción de su propia auto-eficacia (Anderson et al. 1988; Midgely et al. 1989). La 
confianza del profesor en sus capacidades también promueve la confianza hacia las 
capacidades de sus alumnos: menos alumnos serán recomendados para educación 
especial si su profesor es auto-eficaz, y recibirán más ayuda y menos crítica cuando 
fallan (Gibson y Dembo, 1984). También parece que alumnos con profesores de alta 
auto-eficacia son incitados más a menudo a completar tareas de mayor dificultad y a 
desarrollar un entendimiento más profundo sobre la tarea, gracias a que el profesor 
tiene más recursos cognitivos y emocionales disponibles, quizá por temerle menos al 
conflicto con estudiantes y a tomar mayores riesgos intelectuales e interpersonales 
(Woolfolk Hoy y Davis, 2005). Las tasas de suspensiones y abandonos del alumnado 
también son menores si el profesorado suele tener alta auto-eficacia (Goddard, 2001). 
Estos son solo algunos de los muchos estudios llevados a cabo que indican grandes 
beneficios de una buena auto-eficacia en los educadores, beneficios que se extienden 
a los alumnos. De estos, el que nos interesa discutir es el efecto que tiene sobre la 
motivación estudiantil, que consideramos es la raíz de los cambios positivos en ellos.  
 
Motivación: Muchos autores coinciden en que la motivación se define como un 
conjunto de procesos implicados en la activación, dirección y persistencia de la 
conducta (Beltrán, 1993; Bueno, 1995; McClelland, 1989). Este constructo se 
compone de la motivación extrínseca, que es estimulada por incentivos externos ya 
sean auto-administrados o administrados por otros, y la motivación intrínseca, que es 
estimulada por la tarea en sí y carente de incentivos externos (Ryan y Deci, 2002), de 
las cuales nos centraremos en esta última. 
 
La motivación intrínseca es importantísima en el estudiante. Afrontar una tarea por el 
hecho de aprender en sí, y no por una "recompensa", libera al estudiante de las 
presiones de la competencia entre pares y del "conservadurismo académico", o sea, ir 
a lo seguro y a lo fácil con tal de sacar buena nota y no arriesgarse o ampliar e ir más 
allá de lo requerido (Elliot, 1999; Pajares, Britner y Valiente, 1996). Trabajar 
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intrínsecamente motivado posibilita incrementar, capacidades, competencias y el 
disfrute de uno en la tarea, y por ende, su rendimiento académico (Dweck y Elliot, 
1883; Deci y Ryan, 1985; Alonso Tapia, 1997), logrando superar aburrimiento y 
ansiedad (Csikszentmihalyi, 1975), y buscando soluciones y ayuda por uno mismo 
(Jagacinsky, 1992). Plantearse una tarea como un proyecto personal es una 
consecuencia de la motivación intrínseca que genera efectos muy positivos en la 
forma en la que el estudiante afronta la tarea y a su educación.  
 
El papel del profesor tiene un efecto positivo sobre el rendimiento del alumno asociado 
a la motivación intrínseca (Boza Carreño y Toscano Cruz, 2012). Dada la estrecha 
concordancia teórica que tiene la auto-eficacia percibida del profesor con la motivación 
y rendimiento del estudiante, demostrada en numerosos estudios que relacionan la 
auto-eficacia del educador con varios y diversos factores componentes o 
consecuentes del constructo de la motivación, nuestra hipótesis se basa en el efecto 
de la auto-eficacia percibida del profesor por parte del alumno sobre la motivación 
intrínseca de este en particular, y se operativiza de la siguiente forma: La auto-eficacia 
percibida por los profesores se relacionará positivamente con la motivación intrínseca 
de sus estudiantes. 
 
También queremos comprobar que una alta motivación intrínseca mejora la 








El número total de participantes en este estudio ha sido de 101, 3 profesores 
universitarios de Psicología y 98 de sus alumnos. 45 son alumnos de 2º de grado, 31 




Auto-eficacia de los profesores: Para medir la auto-eficacia se ha utilizado una 
adaptación al español de la Teacher’s sense of efficacy Scale elaborado por 
Tshannen-Moran y Woolfolk (2001). El test consta de 44 items que se pueden 
subdividir en 3 escalas más la escala global de auto-eficacia. (a) eficacia percibida 
para optimizar la propia instrucción, (b) eficacia percibida para gestionar el aula y (c) 
eficacia para implicar al estudiante en el aprendizaje. La escala de Tshannen-Moran y 
Woolfolk ha mostrado validez y una gran fiabilidad tanto de la escala global como de 
las tres subescalas (Klassen et al., 2009). En el presente trabajo utilizaremos 
únicamente la escala global. 
 
Motivación intrínseca de alumnos: Para la motivación hemos utilizado el test 
psicométrico de motivación intrínseca (Vilchez, 2008) que consta de 40 items 




Los datos han sido recogidos en la facultad de Psicología de Granada. Tanto la escala 
de auto-eficacia a los profesores como el test de motivación fueron realizados en el 








En la tabla 1 se presentan los datos descriptivos de los grupos de alumnos con 
profesor de alta auto-eficacia (grupo alta auto-eficacia), con profesor de auto-eficacia 








N Media DT 
MOTIVACION 
 
Alta 45 3.76 .36 
 
 
Media 31 3.56 .39 
 
 
Baja 21 3.53 .34 
 
 
Hipótesis 1: Con el objetivo de analizar si existían diferencias en la motivación y en la 
nota esperada en los participantes en función del grupo de alta eficacia, media eficacia 
y baja se han realizado diferentes pruebas t de student para muestras independientes 





Gráfica 1. Puntuaciones obtenidas por los participantes en la nota esperada  









Gráfica 2. Puntuaciones obtenidas por los participantes en la motivación  
en función de la alta, media y baja autoeficacia del profesor 
 
Tras comparar los grupos se encontraron diferencias significativas al estudiar el grupo 
de Alta Autoeficacia (Grupo1) con el grupo de Media Autoeficacia (Grupo 2) tanto en 
motivación t(73)=2.18, p<.05 como en la nota esperada t(73)= 5.91, p< .05. 
Hipótesis 2: Con el objetivo de analizar las relaciones existentes entre la motivación y 
la expectativa de la nota (NParcial) en los distintos grupos (alta eficacia, media eficacia 
y baja eficacia), se llevó a cabo un análisis de correlación mediante el coeficiente de 
correlación de Pearson (veáse Tabla 2). 
 
 















Nota: *p < .05 **p <.01 ***p < .001 
Como se puede observar, existe una correlación significativa y positiva entre la 
motivación y la nota en los grupos de alta autoeficacia, de modo que a mayor 
motivación, una mayor motivación. Los resultados también mostraron una correlación 
significativa negativa en el grupo de baja eficacia, de modo que en el grupo de 
profesores con baja eficacia, una mayor motivación se relaciona con una menor nota 
esperada. Para el grupo de media eficacia, no existe una relación significativa entre la 
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Discusión 
Primero de todo, hay que aclarar: ¿Por qué nos concentramos en la motivación 
intrínseca y no en la extrínseca, o en ambas? La razón es que la auto-eficacia del 
profesor no puede definirse como una "meta" o recompensa externa. Su eficacia 
funciona como un medio de apoyo al estudiante y no como un fin. Pues, aunque un 
profesor eficaz sí logre mejorar la motivación extrínseca en el alumno, el efecto no 
sería puro ya que, además de la auto-eficacia percibida en el educador, también se 
requeriría de un incentivo externo para argumentar causalidad en el cambio del 
alumno, causalidad que sería compartida (entre la auto-eficacia percibida del profesor 
y la influencia del incentivo) y posiblemente sesgada, cosas que no discutiremos en 
este trabajo. La motivación intrínseca no tiene este problema y se puede medir el 
efecto sobre el alumno de la auto-eficacia profesoral percibida de forma más directa, 
sin tanta contaminación metodológica. 
 
En este trabajo se ha pretendido encontrar una relación positiva entre la auto-eficacia 
percibida del profesor y la motivación intrínseca de sus estudiantes. Aunque existe una 
tendencia de la motivación intrínseca a desarrollarse cuanto mayor sea la auto-eficacia 
del educador, los resultados no indican que esta diferencia sea suficientemente 
significativa en los grupos de media y baja auto-eficacia. Hay dos razones principales 
por las que creemos que obtuvimos esta baja significación: la primera es la poca 
diferencia en la puntuación de auto-eficacia de los profesores, es decir, no diferían lo 
suficiente como para reflejarse en las puntuaciones de motivación estudiantil. La 
segunda razón es la falta de control en las variables situacionales externas que 
afectan a la motivación, como puede ser la dificultad dispar entre asignaturas 
impartidas. Mucho se han estudiado los efectos de la dificultad de una tarea sobre la 
motivación (Csikszentmihalyi, 1990). El diferente contenido de las clases puede haber 
afectado los resultados. Otras investigaciones con grupos más similares y profesores 
más dispares podrían mejorar el diseño experimental y dar resultados más 
significativos. 
 
Los resultados de cada comparación particular de grupos podrían indicar que la 
relación entre la auto-eficacia y la motivación solo se daría en el supuesto de que el 
profesor tenga una alta auto-eficacia. Estos resultados se podrían relacionar con las 
conclusiones aportadas en otro estudio en el que se afirmaba que los profesores con 
una autoeficacia alta le dan más importancia a aspectos extrínsecos como el sentido 
del deber o disfrutar con el aprendizaje del alumno (Blas, Núñez, Rodríguez, Rosario, 
& Valle, 2009). Esta relación no se observa en los grupos con profesores de media y 
baja auto-eficacia. Esto puede deberse a que los estudiantes de estos educadores 
buscan otras fuentes de motivación externas, mostrando que no deriva en efectos 
negativos sobre la motivación per se, y resalta los efectos positivos de una alta auto-
eficacia del profesorado. 
 
Los resultados de la segunda hipótesis, no obstante, corroboran investigaciones 
previas que defendían la motivación como un factor determinante en las expectativas 
de resultado (Bandura, 1977). Sin embargo, en uno de los grupos esta correlación no 
aparece como significativa. Esto puede deberse a los extremos de dificultad (muy alta 
o muy baja) percibida de la asignatura en concreto y hace que la expectativa de nota 
sea independiente de la motivación del alumnado. 
 
Ciertamente, el estudio de la auto-eficacia ha dado fruto, pero el concepto no está 
exento de debate. Pajares (1997) defiende que la auto-eficacia debe ser estudiada en 
contexto, y relacionada a conductas específicas. Por otro lado, se pone en tela de 
juicio la validez de las puntuaciones obtenidas en los instrumentos de medición 
primarios de la auto-eficacia (Coladarci & Fink, 1995; Guskey & Passaro, 1994). Una 
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tercera vía de estudio sería entonces la revisión del constructo en su totalidad, con las 
posibles implicaciones que esto tendría para la teoría social-cognitiva de Bandura. 
 
A pesar de los pormenores del diseño experimental, creemos que se observan pautas 
prometedoras que explotar y expandir en el futuro mediante otras investigaciones. Una 
línea de investigación interesante sería contrastar los efectos de los distintos tipos de 
auto-eficacia (cultural, emocional, cognitiva y conductual) en los diferentes tipos de 
motivación (de logro, de afiliación, de dominio, etc.). Otro posible estudio podría 
adentrarse en los factores que influencian a la auto-eficacia profesoral, como por 
ejemplo rendimiento logrado anteriormente, experiencia vicaria, simbolización 
imaginativa, persuasión verbal y activación emocional y fisiológica. También se podría 
relacionar la autoeficacia con las estrategias de aprendizaje ya que se ha demostrado 
que profesores que utilizan estrategias enfocadas en el aprendizaje influyen mñas 
positivamente sobre el aprendizaje de sus alumnos (Fernández March, Garfella 
Esteban, Gargallo López, & Pérez Pérez, 2010). Esto abriría las puertas a un 
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